Les effets de la pédagogie coopérative sur l'estime de soi des élèves by Reymond, Sabrina et al.
	   	   	  
	   	  
 
 
Bachelor of Arts et  
Diplôme d'enseignement pour les degrés préscolaire et primaire 
 
 
Les effets de la pédagogie coopérative  







Travail de :  Sabrina REYMOND et Maïka BLONDEL 
Sous la direction de : Didier PASCHE 
Membre du jury : Marc PIDOUX 
 
Lausanne, septembre 2011 
	  TABLE DES MATIERES 
 
INTRODUCTION GENERALE        1 
- Pourquoi travailler sur l’estime de soi ? 1 
- Coopération et finalité de l’école actuelle 2 
- Le contexte de notre travail de recherche 3 
- Notre démarche 3 
 
CADRE THEORIQUE         4 
1. La pédagogie coopérative 4 
- Qu’est-ce que l’apprentissage coopératif ? 4 
- Les choix quant aux types de tâche et leurs effets sur la productivité des élèves 5 
- Les effets positifs de la pédagogie coopérative 6 
- Les compétences mises en œuvre dans la pédagogie coopérative 8 
- La réflexion critique (ou rétroaction) 9 
- L’interdépendance 10 
- Créer un climat propice à la coopération 12 
2. L’estime de soi 13 
- Qu’est-ce que l’estime de soi ? 13 
- L’estime de soi et la qualité des relations 14 
- Le rôle des succès pour une plus forte estime de soi 14 
- Le sentiment d’appartenance  15 
- Compétences sociales 16 
	   	   	  
	   	  
- Hypothèse de travail 19 
- Méthodologie 19 
 
MISE EN PRATIQUE         21 
- Travailler en décloisonnement 21 
- Formation des groupes 21 
- L’assignation à une équipe 21 
- Tâches proposées et structure 22 
- Les récompenses 24 
- Observations : pointage sur trois leçons 24 
- Canevas d’entretien : analyse 27 
- Bilan et analyse du ressenti des élèves 29 
- Analyse de nos observations des équipes 30 
 
CONCLUSION          31 
 
BIBLIOGRAPHIE          34 
 
ANNEXES           36 




- Synthèse des entretiens 36 
	   	   Sabrina	  Reymond	  &	  Maïka	  Blondel	  
	  1	  	  
INTRODUCTION GÉNÉRALE 
En effectuant divers stages dans le cadre de notre formation, nous avons pu découvrir une 
large palette de classes. Celles-ci se différenciant de part les types de populations d’enfants 
issus de milieux culturels variés, les gestions et fonctionnements de classe ou encore l’âge des 
élèves. Parmi cette diversité un point nous a semblé récurrent : la difficulté qu’ont certains 
enfants à participer activement lors de moments collectifs. Ce sont souvent les mêmes élèves 
qui ne demandent que très rarement la parole et qui n’expriment pas leurs idées en classe. Ils 
ne sollicitent pas toujours de l’aide s’ils éprouvent des difficultés d’apprentissage et peuvent 
plus facilement être « oubliés ». Nous avons alors pensé que mener un travail sur l’estime de 
soi pouvait aider tous les élèves à s’affirmer et à acquérir des compétences sociales permettant 
d’être plus à l’aise avec les autres. A partir de cette réflexion, nous avons perçu la nécessité de 
chercher un dispositif répondant à cette préoccupation. La pédagogie coopérative nous a alors 
semblé être une possibilité intéressante à mettre en place en classe. En effet, elle permet de 
travailler sur l’estime de soi en proposant notamment des stratégies d’écoute, de respect et 
d’encouragement. Cette pédagogie a l’avantage d’être bénéfique pour les élèves présentant 
des difficultés à s’affirmer mais également pour tous les autres, qui sont en pleine 
construction de leurs compétences sociales. 
 Pourquoi travailler sur l’estime de soi ? 
L’estime de soi est l’expression d’une approbation ou d’une désapprobation portée sur 
soi-même. Elle indique dans quelle mesure un individu se croit capable, valable, 
important. C’est une expérience subjective qui se traduit aussi bien verbalement que par 
des comportements significatifs. (Coopersmith, 1984, p. 6) 
Plusieurs études américaines (Bledsoe, 1964 ; Bodwin, 1962 ; Quimby, 1967 ; Shaw et Alves, 
1963) montraient déjà, dans le milieu du 20ème siècle, que l’enfance est un moment primordial 
dans la construction de l’estime de soi d’une personne. A l’âge de dix ans, l’individu a déjà 
acquis une conscience de lui-même, qui s’est construite à partir des relations qu’il a établies 
avec ses proches (familles, camarades de classe, enseignants, …). Cette vision de soi, de sa 
valeur et de ses capacités est une composante importante dans divers domaines de la vie de 
l’individu. Au niveau scolaire déjà, il a été démontré que les enfants qui ont une bonne estime 
d’eux-mêmes parviennent à obtenir de meilleurs résultats. Par la suite, chez les étudiants, 
celle-ci est un facteur déterminant dans la poursuite ou l’abandon des études supérieures. Elle 
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est également nécessaire pour s’ajuster aux événements de la vie sociale et professionnelle, 
car celui qui est conscient de sa valeur et de ses capacités semble plus confiant et ose plus 
facilement entrer en contact avec autrui. La communication s’en voit alors facilitée.  
 Coopération et finalités de l’école actuelle 
Après avoir perçu l’importance de l’estime de soi, c’est avec la pédagogie coopérative que 
nous avons décidé de la renforcer chez nos élèves. Et puisque la partie pratique de notre 
mémoire se fait en classe, nous  avons trouvé important de voir en quoi les activités de 
coopération que nous allons mettre en place correspondent ou non aux finalités de l’école 
actuelle selon le PEV (2007). Voici ce que nous avons pu relever: 
Les trois champs qui regroupent les finalités de l’école actuelle sont : « apprendre », 
« apprendre à travailler et à vivre ensemble » ainsi que « se développer ». 
D’après cela, pointons désormais du doigt ce que l’école aimerait développer chez les 
enfants : 
 expliciter leurs valeurs et respecter celles des autres  
 prendre en compte d’autres points de vue  
 coopérer  
 faire preuve de solidarité  
Ensuite, si nous prenons ce qui nous intéresse plus particulièrement, soit ce qui se rapporte  
plus précisément à l’estime de soi des élèves, voilà ce qui est dit : 
« Les enfants acquièrent progressivement des connaissances et développent des compétences 
qui leur permettent de se situer dans leur environnement physique et social et d’y agir. 
L’école participe à ce processus en assurant le développement de:  
 la confiance et l’estime de soi  
L’estime de soi est un prérequis à des apprentissages efficaces, à toute réussite. A l’école, elle 
s’entretient par l’acquisition de compétences nouvelles, par la reconnaissance des enseignants 
et des partenaires de l’école en général. » (p. 8, 10 et 11) 
Ainsi, nous constatons qu’a priori, les activités de coopération sont en parfaite adéquation 
avec les finalités de l’école et avec nos objectifs de recherche. 
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 Le contexte de notre travail de recherche 
Nous avons effectué notre dernière année de stage dans deux classes parallèles de CYP1 
premier parcours dans un établissement lausannois. Nous avons profité de cette proximité 
pour travailler en décloisonnement lors des activités coopératives.  
Les élèves de ces classes, âgés de 6 à 7 ans, sont au nombre de seize et dix-sept. Ils se 
côtoient dans le cadre des récréations, de l’APEMS ou se connaissent parfois depuis le cycle 
initial. Ils sont issus de quartiers où la diversité culturelle est très forte. 
 Notre démarche 
L’estime de soi étant difficilement quantifiable, nous avons essayé de tirer parti des 
observations que nous avons pu mener dans ces deux classes durant une année et, par la suite, 
évalué la pertinence des moyens didactiques mais surtout pédagogiques mis en œuvre d’après 
un questionnaire soumis à un échantillon d’élèves. Afin de construire une base réflexive qui 
soit la plus objective possible, nous avons passé le premier semestre dans nos classes de stage 
respectives sans mettre en place un quelconque dispositif. Le but était alors que les élèves et 
l’enseignante puissent se découvrir et que ce moment d’adaptation et de connaissance d’autrui 
ne constitue pas un biais au travail de recherche que nous souhaitions mener. Puis, lors du 
deuxième semestre, la pédagogie coopérative a été mise en place, ainsi que nos observations 
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CADRE THÉORIQUE 
1. La pédagogie coopérative 
 Qu’est-ce que l’apprentissage coopératif ? 
Afin de définir ce qu’est l’apprentissage coopératif, il est possible de voir en quoi il se 
distingue des autres méthodes pédagogiques (Rouiller et Howden, 2010). Dans les classes 
traditionnelles, les élèves sont parfois amenés à interargir mais travaillent en grande partie de 
manière individuelle. Dans les classes fonctionnant de manière coopérative, les élèves sont 
interdépendants positivement, dans le sens où leur réussite est en lien avec l’interaction qu’ils 
entretiennent entre eux. Alors que dans des classes basées sur des méthodes d’apprentissage 
individualistes la réussite d’un élève n’a pas d’influence sur les autres, les activités  
coopératives sont quant à elles élaborées sur la base d’une participation nécessaire de chaque 
membre pour la réussite de la tâche. Les objectifs sont communs et lorsque l’un de ces 
derniers est atteint par un membre du groupe, la probabilité pour un autre de l’atteindre 
également augmente. Ceci diffère d’une structure dite compétitive où l’effet serait inverse.  
Le rôle de l’enseignant mettant en œuvre des activités coopératives s’en voit aussitôt modifié. 
En effet, il n’est pas là pour amener le savoir aux élèves de manière directe uniquement, mais 
aussi pour les guider dans leurs apprentissages lorsqu’ils travaillent et interargissent entre eux. 
Il a ainsi une fonction de ressource, et non d’expert qui détient toutes les connaissances. Cela 
place les élèves en tant qu’acteurs de leurs apprentissages, ce qui n’est point négligeable. 
L’apprentissage coopératif met en jeu diverses composantes qui lui sont propres. Parmi elles, 
l’interdépendance positive, soit lorsque la réussite d’une personne augmente les chances de 
succès d’une autre, ou encore les habiletés sociales et la rétroaction (Chambers & al., 1997). 
Cette dernière a pour but de revenir sur le travail accompli et la manière dont il a été mené, 
dans le but de voir si la manière de procéder a été efficace ou non et ce qui pourrait être 
amélioré dans des activités ultérieures. Ces diverses composantes sont à la fois un moyen et 
une finalité.  Un moyen car elles sont nécessaires à la réalisation de la tâche, et une finalité car 
ce sont des compétences que l’on essaie de faire acquérir aux participants.  
L’un des éléments que nous venons de citer, l’interdépendance positive, est une forme 
d’interaction où les élèves s’entraident pour apprendre. Les autres interactions possibles sont 
l’interdépendance négative, l’indépendance et la dépendance (Abrami & al., 1996). 
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L’interdépendance négative est ce que nous appelons aussi la compétition. Lorsque 
l’adversaire gagne, nous perdons. Nos chances sont donc réduites par le succès de l’Autre. 
L’indépendance, quant à elle, se traduit par le fait qu’il n’y a pas de lien direct entre le succès 
de l’un ou l’autre des élèves. Finalement, la dépendance est présente lorsqu’une personne 
compte sur une autre pour réussir et qu’il n’y a pas de réciprocité, la quantité de travail fourni 
n’étant pas égale.  
Afin d’assurer une implication de chacun, les activités coopératives sont pensées sur la notion 
de responsabilisation (Chambers & al., 1997). Ainsi la contribution de chaque membre est 
logique et nécessaire, ce qui évite que certains se laissent « porter » par les autres en étant 
passifs. Nous verrons par la suite comment mettre en place la coopération pour assurer une 
parité entre les élèves.  
 Les choix quant aux types de tâche  et leurs effets sur la productivité des élèves 
Faire travailler les élèves en groupe va en effet exercer une influence sur leurs conceptions de 
la faisabilité de la tâche (Abrami & al., 1996). Celle-ci en sortira uniformisée si les groupes 
d’élèves sont hétérogènes. Cela s’explique par le fait que les élèves penseront que chaque 
groupe a la même chance de réussite que les autres. Un élève ayant de la facilité trouvera la 
tâche moyennement ardue, car elle lui semblera facile à réaliser de manière individuelle mais 
plus complexe dans un cadre coopératif structuré. A l’inverse, un élève dont le rendement 
antérieur était plus faible aurait considéré la tâche comme trop complexe pour lui mais plus 
accessible dans un cadre coopératif structuré. Au final, la tâche est jugée comme difficile mais 
réalisable par l’ensemble des élèves de chaque groupe. Cela évite que certains élèves se 
voient submergés par la difficulté de la tâche et que d’autres n’y voient aucune motivation car 
jugée trop facile.  
Avant de proposer des tâches aux élèves, il faut impérativement se poser la question de savoir 
quels sont les objectifs visés. Assurément, le type de tâche exerce une influence directe sur la 
manière dont les membres vont apporter leur contribution au groupe. Voici quatre types de 
tâches et leurs effets (Rolland, 2004) : 
 Tâche additive :  les contributions de chaque individu s’additionnent, elles sont utiles 
au groupe, quelles que soient les compétences ou les capacités de ses membres. En 
classe, on peut trouver cela dans une représentation théâtrale. 
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 Tâche compensatoire : la moyenne des contributions individuelles forme le produit 
final. Le résultat est donc inférieur à celui des meilleurs membres mais supérieur à 
celui des moins bons. Dans le cas des arts visuels, nous pourrions donner l’exemple 
d’une frise où chaque élève aurait apporté sa contribution. En français, il en serait de 
même avec l’activité du cadavre exquis. 
  Tâche disjonctive : le groupe choisit le produit à partir des  jugements émis par ses 
membres. Il suffit que l’un des membres du groupe trouve la solution au problème 
pour que l’équipe réussisse. La performance du groupe est donc dépendante de ce 
dernier, pour autant qu’il soit écouté par ses coéquipiers. Ceci se trouve dans les 
énigmes, les questions auxquelles on doit répondre par oui ou non. 
 Tâche conjonctive : l’élaboration du produit est la contribution de tous les membres du 
groupe.  Le travail ne peut être réparti et les contributions ainsi que les compétences 
de chaque membre sont nécessaires. On trouve notamment ce type de tâche dans la 
course de relais. 
Suivant ce que l’on choisit de mettre en place, la productivité du groupe sera supérieure ou 
inférieure à celle du meilleur ou d’une partie de ses membres. 
Le type de tâches que nous avons mis en place se rapproche plus des tâches additives car les 
élèves ont chacun un rôle à tenir. Le but que nous visions est que tous les élèves participent, 
aient la possibilité de faire valoir leurs connaissances et échangent leurs avis. Cependant, nous 
sommes conscientes que certains membres du groupes peuvent prendre le statut de leader et 
qu’ainsi, la tâche devienne plutôt de type disjonctif. De cette façon le résultat peut être 
grandement influencé suivant les compétences du « leader ». C’est pourquoi l’attribution de 
rôles peut aider à restreindre cette tendance. 
 Les effets positifs de la pédagogie coopérative 
Abrami et al. (1996) écrivent que « des recherches récentes ont démontré les effets positifs 
que l’apprentissage coopératif a sur le rendement scolaire, le développement des habilietés 
sociales, l’attitude vis-à-vis de l’apprentissage et des pairs, l’état affectif et l’image de soi.» 
(p. 13).  
Nous avons ainsi décidé de partir de ce constat pour voir en quoi cette pédagogie exerçait les-
dites influences sur ceux qui la pratiquent. Nous nous sommes pour cela penchées sur la 
hiérarchie des besoins selon Maslow.  
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D’après Maslow (1970), cité par Abrami et al. (1996), l’être humain est motivé par divers 
besoins qu’il a alors regroupés en deux classes:  
 Les besoins déficiences, essentiels au bien-être physique et psychologique de la 
personne. Ces derniers sont les suivants: les besoins physiologiques, le besoin de 
sécurité, le besoin d’appartenance et le besoin d’estime. 
 La seconde catégorie englobe les besoins de développement, autrement dit, les besoins 
intellectuels, les besoins esthétiques, et le besoin de réalisation de soi. 
« Maslow soutenait que les besoins déficiences doivent être satisfaits au moins partiellement 
pour que la personne songe à satisfaire ses besoins de développement. » (p. 16-17). 
 
Ainsi, si nous reprenons les besoins cités ce-dessus et que nous les transposons dans le cadre 
scolaire, nous pouvons mener la réflexion que voici : premièrement, l’élève qui veut satisfaire 
un besoin intellectuel doit au préalable être bien physiquement, il doit se sentir en sécurité 
dans son groupe classe et avoir assez d’estime de lui-même pour oser poser des questions et 
s’engager dans son travail.  
D’après ce constat, il nous a semblé pertinent de voir en quoi le travail coopératif pouvait 
favoriser cet « appui » sur l’assouvissement des besoins déficiences pour pouvoir combler 
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ceux de développement. L’explication résulte du fait que l’enseignante favorise, de par la 
structure coopérative et le travail d’équipe qu’elle met en place, l’interdépendance positive 
(Abrami & al., 1996). En effet, les élèves sont amenés à s’entraider, à coopérer et un esprit 
d’équipe se crée. Ceci permet aux élèves de s’apprécier mutuellement, et de se faire 
confiance. Les sentiments d’appartenance et d’estime se créent, sans qu’ils ne dépendent 
seulement des interactions avec l’enseignante. L’enfant, qui se sent respecté par ses pairs, 
utile et apprécié pourra ainsi satisfaire ses besoins d’appartenance, d’estime et de sécurité. Par 
ailleurs, les groupes à qui l’on laisse la possibilité de dégager des buts communs et d’exprimer 
leurs intérêts pourront satisfaire leur besoin de développement car ils seront amenés à 
travailler de manière plus autonome et à s’autogérer. 
La mise en place de modalités de travail qui favorisent les interactions entre pairs n’est pas 
toujours évidente à réaliser dans les classes, mais elle comporte un argument dont nous font 
part Rouiller et Howden (2010) dans leur ouvrage. Elle permet aux élèves d’interagir cinq ou 
six fois plus que lors d’un travail collectif mené par l’enseignant. Ceci car les apprenants sont 
à même de réagir directement aux propos d’un camarade pendant un travail en équipe, alors 
que cela devient plus difficile à faire pour l’enseignant lors de travaux individuels. L’élève 
doit, à ce moment-là, souvent attendre la séquence suivante pour avoir une rétroaction sur son 
travail. En outre, le fait de travailler en groupe peut être un moteur positif à une bonne estime 
de soi. Nous savons que les jeunes enfants fonctionnent très souvent par imitations 
(Beauregard, Buffard, Duclos, 2000) et peuvent être influencés par des camarades qu’ils 
apprécients et estiment. Les pairs sont donc objets de comparaisons. Ainsi, l’enfant a la 
possibilité d’évaluer ses capacités et ses limites dans le reflet de celles de ses camarades et de 
reconnaître ses compétences qui augmentent  son estime de lui-même. 
 Les compétences mises en œuvre dans la pédagogie coopérative 
Au niveau cognitif, de nombreuses recherches ont démontré que les activités de pédagogie 
coopérative avaient un effet positif quant au rendement scolaire (Abrami & al., 1996). Ceci se 
justifie par le fait qu’en expliquant leurs stratégies et en interargissant avec leurs pairs, les 
enfants verbalisent ce qu’ils apprennent, ce qui augmente leur capacités d’expression et de 
cognition. Au niveau social, les élèves interargissent et enrichissent leur relation à l’Autre, à 
laquelle s’ensuit une amélioration des relations interraciales et interethniques. Si l’on 
s’intéresse à la motivation, qui est sans aucun doute fondamentale pour que les élèves 
s’impliquent dans les apprentissages, là aussi la pédagogie coopérative la prend en compte. 
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En effet, le travail et la réussite du groupe pousse chacun d’entre eux à s’investir et à croire à 
d’autres issues positives pour de prochaines activités. De plus, certaines méthodes 
coopératives renforcent la persévérance et le succès en récompensant le progrès, ce qui 
permet aux élèves qui ont le plus de difficultés d’avoir une chance égale à celles des autres 
d’apporter une contribution valable à leur équipe. Finalement, prenons les apports sur le plan 
affectif.  L’apprentissage coopératif vise à réduire la compétition, à créer un climat 
d’apprentissage axé sur le soutien et la coopération, et à faire acquérir aux élèves des habiletés 
sociales, tous objectifs dont le but ultime est d’améliorer l’image de soi. Cette stratégie fait 
naître chez les élèves un sentiment d’appartenance au groupe. Son but, en rendant les élèves 
davantage responsables de leur apprentissage et des décisions qui s’y rapportent, est de leur 
donner plus de liberté d’action et de satisfaire leur besoin de réalisation de soi. 
 La réfléxion critique (ou rétroaction) 
Les activités de coopération se terminent de manière réflexive par une discussion avec tous 
les élèves. C’est à ce moment-là qu’il est possible de renforcer et d’évaluer le processus de 
coopération. Des questions telles que « Comment t’es-tu senti dans ton groupe ? », « As-tu pu 
participer comme tu le souhaitais ? » « Qui a (été) encouragé dans son groupe et de quelle 
manière ? » sont posées et les élèves peuvent y répondre. Puis, les enfants ont un moment 
pour proposer des pistes d’améliorations pour les prochaines activités coopératives. Il est 
primordial d’accorder un temps pour cette rétroaction sans quoi il ne pourrait pas y avoir 
d’amélioration quant aux comportements à adopter, et les éventuels problèmes rencontrés 
dans les équipes ne seraient pas verbalisés et probalement reproduits. A ce propos, Howden et 
Kopiec (2000) proposent trois niveaux de réflexion critique : L’introspection, la réflexion 
individuelle sur le fonctionnement de l’équipe et la réflexion critique collective. 
Le premier niveau, l’introspection, se traduit par l’élève qui répond à des questions sur  sa 
performance dans l’équipe. Voici quelques questions qui nous sont proposées :  
 « Quelles expressions verbales ou non verbales as-tu utilisées pour t’assurer que telle 
habileté coopérative était appliquée ? » 
 « Comment as-tu aidé des coéquipiers dans leur apprentissage ? » 
 « Quel est ton degré de satisfaction quant à ta participation dans le groupe (faible, 
moyen, bon excellent) ? Pourquoi ? » 
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Ce sont des questions qui permettent à l’élève d’exprimer son ressenti sur ce qu’il a fait ou 
non. 
Au second niveau se trouve la réflexion individuelle sur le fonctionnement de l’équipe. 
Comme son nom l’indique, chaque membre du groupe donne individuellement son avis sur le 
travail de l’ensemble de l’équipe. Sont proposées aux élèves des questions comme :  
 « Les consignes ont-elles été fidèlement exécutées ? Les rôles assignés ont-il été 
adéquatement remplis ? »  
Ce second stade de réflexion pousse l’élève à décentrer son point de vue et à avoir un regard 
critique sur l’ensemble du groupe et pas seulement sur ce qui le concerne directement. 
Ce sont des questions de ces deux premiers niveaux que nous avons privilégiées. 
Finalement, le dernier type de questions fait partie de la réflexion collective. C’est à ce 
troisième niveau que les membres du groupe sont amenés à se prononcer ensemble sur 
l’efficacité de la coopération. Ils doivent trouver un consensus afin de souligner les problèmes 
qui se sont posés et quels seraient des solutions envisageables pour les régler, ainsi que 
d’autres questions de la sorte. Il est aisé de percevoir à ce stade-là le niveau plus fort de 
complexité demandé aux élèves.  
 L’interdépendance  
Nous avions distingué précédemment l’interdépendance positive de l’interdépendance 
négative et de la dépendence, en la définissant comme  « une forme d’interaction où les élèves 
s’entraident pour apprendre ». Nous allons désormais nous intéresser aux sept moyens 
d’assurer cette interdépendance entre les élèves : les objectifs, les récompenses, les ressources, 
les tâches, les rôles, les forces extérieures et l’environnement de travail (Abrami & al., 1996). 
L’interdépendance liée aux objectifs et aux récompenses  
Cet aspect est présent dans toutes les activités coopératives, sans quoi elles ne pourraient pas 
être nommées de la sorte. C’est le fait qu’il y ait un objectif commun à tous les membres de 
l’équipe. Il est plus facile d’assurer cela lorsque les individus ont le choix du sujet à travailler 
par exemple. Autrement, il existe un autre moyen de renforcer l’interdépendance, ce sont les 
récompenses, telles que des autocollants, des diplômes, ... 
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Il va de soi qu’il est essentiel que les élèves ressentent une motivation intrinsèque pour leurs 
apprentissages, car les récompenses pourraient amener de la compétition entre les groupes. 
Cependant, il peut être efficace de solliciter la coopération en attribuant des récompenses aux 
équipes qui font preuve d’une bonne coopération, ceci afin que les comportements que l’on 
vise soient mis en valeur et petit à petit intégrés par les enfants. Cela peut amener une plus 
grande cohésion pour autant qu l’on accorde la même reconnaissance à chacun des membres 
de l’équipe ayant contribué au travail collectif. La limite à cette manière de faire est que les 
élèves coopèrent seulement si une récompense est à la clé, et non d’après les valeurs qui 
caractérisent cette pédagogie. 
L’interdépendance liée aux rôles 
Afin d’assurer un fonctionnement efficace de l’équipe, l’enseignante peut décider d’attribuer 
des rôles précis. Ils peuvent être d’ordre scolaire (ex : secrétaire), ou d’ordre social (policier). 
Et chaque personne se voit confier un de ces rôles. Il ne faut pas partir du constat que les 
élèves sauront comment les endosser, car pour cela ils doivent pouvoir se représenter les 
comportements et attitudes qui y sont liés. Il faut donc définir avec toute la classe les tâches et 
les responsabilités inhérentes à chacun de ces rôles. Lorsque l’activité prend fin, un bilan 
quant à la manière dont ces derniers ont été remplis peut être mis en place. 
L’interdépendance liée aux ressources 
Les élèves doivent se partager du matériel ou de l’information pour accomplir une activité 
coopérative. Pour créer ce genre de ressources, il faut donner suffisamment de matériel pour 
que chaque membre de l’équipe puisse faire quelque chose, mais en le limitant malgré tout  
afin qu’ils fassent l’effort de partager et d’attendre leur tour. Le fait que les élèves ne 
disposent pas de leur propre matériel empêche qu’ils ne travaillent chacun ou chacune pour 
soi. Ici aussi les habiletés coopératives sont nécessaire à la bonne entente du groupe. Les 
activités coopératives sans matériel sont possibles mais amènent à un moins grand 
investissement des élèves.  
L’interdépendance liée aux tâches 
C’est le fait de diviser l’activité en plusieurs étapes ou pluieurs tâches. Chaque membre de 
l’équipe est alors chargé d’accomplir une partie distincte du travail. Cela peut se faire sous 
diverses formes. Notamment, avec des élèves qui expliquent à d’autres ce qu’ils ont fait et 
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compris, ou alors des membres de plusieurs équipes qui travaillent ensemble et qui regagnent 
leur équipe de base pour partager ce qui a été fait. Ou encore un travail de recherche 
individuel mené par chaque personne du groupe et débouchant sur une mise en commun pour 
une présentation d’équipe. Cela permet de mettre l’accent sur l’importance de la contribution 
de chacun.  L’enseignante peut mettre par écrit quel membre du groupe se charge de quelle 
tâche. 
L’interdépendance liée aux forces extérieures 
Cette forme d’interdépendance peut être créée de deux manières : en tenant compte du temps 
alloué à la réalisation de la tâche et avec la compétition entre les équipes. Une plus forte 
cohésion dans l’équipe naîtra probablement si les élèves savent qu’ils sont en compétition 
avec les membres des autres équipes, et produiront un meilleur rendement s’il ne leur reste 
que peu de temps à disposition. Bien entendu, une certaine réticence quant à cette forme 
d’interdépendance est souvent éprouvée. 
L’interdépendance liée à l’environnement de travail 
L’aménagement de la classe peut être favorable ou défavorable à l’efficacité de l’équipe dans 
les activités coopératives. La disposition des chaises exerce notamment une influence. 
 Créer un climat propice à la coopération  
Nous ne pouvons pas imaginer créer un climat de classe favorable à la coopération sans parler 
de valeurs (Kopiec et Howden, 2000). En pédagogie coopérative, comme dans d’autres 
pédagogies d’ailleurs, la valeur première est celle du respect. Sans ce dernier, il deviendrait 
fastidieux de créer un climat de classe propice aux apprentissages. Il y a huit autres valeurs 
sur lesquelles sont fondées la coopération : l’ouverture aux autres, la confiance, le plaisir, le 
droit à l’erreur, l’entraide, l’engagement, l’égalité et la solidarité. L’enseignant a donc un 
grand rôle à jouer afin de faire émerger ces valeurs dans sa propre classe, en parlant des 
comportements requis et attendus de la part de tous. D’après Kopiec et Howden (2000), « ces 
valeurs sont essentielles pour que les élèves se sentent motivés, stimulés et capables de 
réussir. Le climat qu’elles font régner crée des conditions faisant que chaque élève considère 
ses pairs de façon positive, ce qui donne à ces derniers une meilleure image d’eux-mêmes 
[...].  Ces valeurs, qui contribuent à entretenir une saine atmosphère sur les plans affectif et 
cognitif, sont les mêmes que celles permettant aux individus de développer des relations 
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sociales harmonieuses et très efficaces, tant dans leur vie personnelle que dans leur milieu de 
travail. » (p.5) 
Toujours afin de créer un climat propice à la coopération, un paramètre à ne pas délaisser est 
celui de la connaissance de soi et des autres. Pour cela, Rouiller et Howden (2010), proposent, 
pour des activités de groupes, les objectifs suivants : 
 Démarrer la formation des groupes de travail en consacrant du temps aux personnes ; 
 Permettre aux coéquipiers de se présenter et de faire connaissance ; 
 Prendre du temps pour découvrir chacun et expérimenter la confiance et l’autonomie 
au début d’un apprentissage en coopération ; 
 Gérer ensemble la communication et utiliser les ressources de l’équipe ; 
 Briser la glace pour créer de la convivialité ; 
 Découvrir les multiples ressources et la diversité du groupe (p. 96-97) 
En résumé, le respect de valeurs communes, ainsi que la connaissance de soi et de ses pairs 
sont deux bases non négligeables à la mise en place d’une pédagogie coopérative qui 
fonctionne. 
 
2. L’estime de soi 
Tout d’abord,  étant donné que nous nous intéressons à l’estime de soi chez les élèves, il 
paraît nécessaire d’expliciter ce que nous entendons par- là. 
 Qu’est-ce que l’estime de soi ? 
Avoir  de l’estime de soi, c’est être conscient de sa valeur, de ses capacités, et de ses forces, 
mais ce n’est pas pour autant être narcissique, car la personne qui a de l’estime d’elle-même 
n’est pas dans la toute puissance, elle connaît également ses difficultés et ses limites (Duclos, 
1997). C’est en quelque sorte une connaissance de soi, de sa valeur. Mais attention, quand on 
parle d’estime de soi on ne parle pas de sa valeur réelle, mais de la conscience de sa valeur 
personnelle. En effet, il y a des gens qui sont remplis de qualités et de capacités mais qui ont 
une faible estime d’eux-mêmes. Le lien entre sa valeur et la conscience que l’on a de celle-ci 
n’est donc pas toujours cohérente. Se pose alors la question de connaître la source de l’estime 
de soi, et pourquoi cela varie entre les personnes. L’estime de soi vient de l’attachement, du 
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fait qu’un individu s’est senti et se sent aimé par une ou plusieurs personnes. C’est cela qui 
nous donne de la valeur. C’est un message externe, « je t’aime donc tu as de la valeur pour 
moi, tu es aimable », qui est intériorisé par le destinataire. Le fait de se sentir aimé montre que 
l’on est aimable et que l’on possède une valeur propre. Cela repose sur le lien entre s’aimer et 
s’estimer. Pour s’estimer il faut s’aimer, aimer ce que l’on est, car on n’aime pas ce que l’on 
n’estime pas, alors que le contraire est possible.  
Ainsi, Duclos (1997) qualifie l’estime de soi comme « la conscience acquise de sa valeur 
personnelle, de ses forces, de ses qualités et de ses habiletés. […] L’estime de soi est une 
réserve consciente de forces personnelles dans lesquelles l’enfant ou l’adulte puise l’énergie 
nécessaire pour combattre ou gérer les stress de la vie. » (p. 12). Si une personne a une forte 
estime d’elle-même, elle connaît les ressources dont elle dispose pour gérer une situation 
difficile dans sa vie. Mais l’estime de soi  est évolutive, elle n’est pas déterminée et stabilisée 
à un âge donné.  
 L’estime de soi et la qualité des relations 
Nous avons parlé de l’importance de l’attachement entre une personne et une ou plusieurs 
autres de son entourage. Il faut préciser que ce qui est déterminant là-dedans est la qualité de 
ces relations. Si l’on reçoit des messages positifs d’une personnne qui est significative pour 
nous, l’influence sera grande et bénéfique, à l’inverse, des jugements ou des propos négatifs 
de la même personne procureront des conséquences néfastes. Ainsi, il est aisé de percevoir 
l’impact du relationnel sur la confiance en soi de chacun.   
 Le rôle des succès pour une plus forte estime de soi 
Le fait pour quelqu’un d’atteindre un objectif est également précieux dans le développement 
de l’estime de soi. Cela forme un cycle continu. Celui qui réussit se souvient de ses succès et 
sait anticiper avec réalisme la possibilité de vivre un autre succès. Il aura ainsi plutôt tendance 
à persévérer et à réussir, ce qui alimentera son estime de soi. Cette dernière est à la base de la 
motivation, en effet, qui a envie de tenter de résoudre un problème alors qu’il ne s’en sent pas 
capable et projette déjà un échec à venir !? Il faut que les élèves aient conscience de leur 
valeur personnelle, et pour cela nous avons précisé l’importance des succès. Pour connaître du 
succès, l’enfant doit en avoir connu dans son passé. Pour que cela puisse se faire, 
l’enseignante doit proposer des activités réalisables. Elle doit au fur et à mesure pointer du 
doigt les réussites de l’élève pour que celui-ci s’en rende pleinement compte. Toutefois, la 
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perception de ces succès varie selon les individus. Certains, ayant plus d’ambitions, des 
attentes plus fortes ou un degré de perfectionnisme plus élevé, se satisfont moins facilement 
d’une réussite pour s’en sentir valorisés. Deux catégories de personnes éprouvent plus de 
difficulté à développer une bonne estime de soi. D’une part, ceux qui ne rencontrent que 
rarement des succès et sont fréquemment décus d’eux-mêmes. D’autre part, ceux dont nous 
avons parlé qui ont tendance à sous-estimer l’importance des objectifs qu’ils atteignent, 
n’arrivant point à accéder aux ambitions très élevées qu’ils se sont fixées.  
L’échec et la réussite ont toujours des causes. Cela peut venir de la motivation, des choix des 
moyens utilisés et de la persévérance. Lors de la rétroaction suite à une activité entreprise par 
les élèves, la réussite doit être mise en lien avec les choix adoptés et la manière dont elle a été 
poursuivie. Mettre en évidence cela montre que la réussite n’est pas le fruit du hasard et 
l’enfant peut alors ressentir un sentiment de fierté. Dans le cas d’un échec, c’est ce qui n’a pas 
fonctionné qu’il faut mettre en avant, en expliquer les raisons et se rendre compte des 
modifications qui pourront être apportées à l’avenir. Ainsi la valeur personnelle de la 
personne n’est pas remise en cause.  
 Le sentiment d’appartenance 
Nous avons écrit plus haut au sujet de l’importance des relations pour une bonne estime de soi 
et à propos du fait que chaque être doive se sentir aimé pour être conscient d’avoir de la 
valeur personnelle. Tout individu a besoin d’appartenir à un groupe, d’avoir des relations 
sociales. Après avoir tissé des liens avec ses parents, l’enfant cherchera à se faire de nouvelles 
relations. En effet, dès l’âge de six ou sept ans, les enfants sont à la recherche de motivations 
très importantes. Ils désirent être aimés et estimés par les autres, plus particulièrement par 
leurs pairs, et éviter à tout prix d’être rejetés. A l’école, c’est donc avec ses camarades qu’il 
prendra conscience de sa valeur. Pour arriver à un véritable sentiment d’appartenance, les 
jeunes enfants doivent apprendre à coopérer, à collaborer, à être sensible à l’Autre pour se 
décentrer. Ce sont des habiletés sociales et des valeurs qui s’acquièrent avec le temps, mais 
qui doivent être transmises, encouragées et exercées régulièrement. Grâce aux interactions qui 
en découlent, l’enfant est alors capable de se percevoir de façon positive dans un groupe, et 
d’acquérir, par observations et imitations, de nouvelles compétences sociales. L’attribution de 
petites responsabilités au sein d’un groupe pousse l’enfant à avoir conscience d’appartenir à 
celui-ci. Selon l’âge des enfants, d’autres éléments comme les conflits peuvent entraver au 
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bon fonctionnement de l’équipe. C’est pourquoi il est nécessaire de proposer des stratégies de 
résolutions de conflits. 
 Compétences sociales 
Durant sa scolarité, c’est en classe et avec ses camarades que l’enfant passe le plus de temps. 
L’école est donc un lieu privilégié pour l’apprentissage de la socialisation. Afin d’entretenir 
de bonnes relations avec le monde qui l’entoure, l’enfant doit acquérir certaines habiletés 
sociales et savoir les mobiliser dans diverses situations. Le cadre scolaire peut alors mettre en 
place des démarches favorisant l’intégration de ces compétences. Acquérir des compétences 
sociales est une action qui se compose de quatre étapes : l’affirmation de soi, la conscience 
des autres, le contrôle de soi et la résolution de conflits (Beauregard, Bouffard, Duclos, 2000). 
La conscience des autres 
C’est un des facteurs qui amène à une bonne acceptation de soi par les autres. L’enfant qui 
arrive à sortir de son égocentrisme est celui qui vit un sentiment d’appartenance et qui est 
motivé par l’envie de se faire accepter par autrui. Il fait donc des efforts pour s’intéresser aux 
signaux verbaux et non verbaux de ses camarades et pour, à partir de cela, adapter ses propres 
comportements. C’est en prenant en compte les sentiments, les intrérêts et les opinions qui ne 
sont pas siens qu’il comprend la réalité sociale, et qu’il découvre les comportements 
approuvés par ses pairs, tels que le partage, la gentillesse, les sourires, au profit des 
comportements freinant une bonne intégration comme la domination ou l’agressivité. Ces 
attitudes favorables à une bonne socialisation sont alors repérées et répétées par l’enfant. Le 
problème est que certains, trop égocentriques, n’ont pas la capacité de se décentrer d’eux-
mêmes et de leurs intérêts immédiats. L’égocentrisme constitue alors l’obstacle principal à la 
conscience des autres. Il empêche le processus de socialisation pour ces enfants agressifs ou 
dominateurs qui sont peu acceptés par leurs camarades. La plupart du temps, ils ne sont pas 
non plus en mesure de comprendre pourquoi on ne les accepte pas, pour la simple et bonne 
raison qu’aucune introspection n’est faite sur leurs paroles et comportements déplaisants. Ne 
sachant pas ce qui déplaît à leurs camarades, ils leur attibuent les torts et réagissent par des 
attitudes inadaptées, se sentant désarmés par ce rejet. Cela forme ainsi un cercle vicieux dont 
la cause principale est le manque de conscience d’autrui. C’est donc aux adultes qui entourent 
et travaillent avec eux de mettrent en place des activités et des attitudes qui vont vers la 
connaissance des autres, et qui permettent de se mettre à leur place.  
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Parmi ces attitudes, nous en avons relevées quelques unes que nous retrouvons dans le travail 
coopératif : 
 Accepter la proximité des autres   Comprendre les difficultés des autres 
 Reconnaître les qualités et les 
habiletés des autres 
 Respecter le droit des autres de 
s’exprimer  
 Etre conscient de l’impact de ses 
gestes et de ses paroles sur les autres 
 Comprendre et considérer les idées 
des autres  
 Accepter les règles de fonctionnement 
du groupe  
 Accepter de faire des compromis pour 
le bon fonctionnement du groupe  
 
l’affirmation de soi 
C’est en quelque sorte la continuité et la manifestation concrète dans l’action de l’estime que 
l’on a de soi-même. Elle se traduit par diverses formes d’expressions, pouvant être verbales, 
intellectuelles, manuelles, écrites, corporelles ou encore artistiques. Contrairement à l’estime 
de soi qui est d’ordre interne, même si elle est le produit des rétroactions que l’on a avec 
autrui, l’affirmation de soi est son expression sur l’entourge. C’est pour cela qu’elle nous 
intéresse dans le cadre de la coopération en groupe. Si en coopérant l’enfant est capable 
d’exprimer ce qu’il ressent, de faire valoir ses idées, et a la capacité de se faire respecter en 
faisant des choix dont il assume les conséquences, alors cela veut dire qu’il est capable de 
s’affirmer. Dans un groupe, cela signifie qu’il arrive à prendre sa place et à apporter des 
éléments positifs, sans avoir le besoin d’ « agresser » les autres, et qu’il a la faculté de ne pas 
prendre sur lui les attaques extérieures qui pourraient ébranler le sentiment de sa valeur 
personnelle. Il est également plus à même d’accepter les autres et de leur demander de l’aide. 
Mais pour en arriver là, l’enfant doit d’abord s’accepter et avoir intériorisé une bonne estime 
de lui-même. 
le contrôle de soi 
Pour que la vie en groupe soit agréable et que le travail soit productif, les élèves doivent 
savoir faire face à des frustrations et à des insatisfactions. Celles-ci sont inévitables car 
l’enfant n’est plus seul et doit prendre en compte les autres, sans quoi il aura de la peine à se 
faire accepter. L’équilibre à atteindre n’est pas évident et résulte d’une part d’un 
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apprentissage d’affirmation de soi : « oser dire et oser faire », que nous avons vu 
précédemment, et d’autre part, du contrôle de son impulsivité pour s'adapter aux réalités 
sociales. Pour atteindre ce juste milieu, l’enfant doit maîtriser les gestes ainsi que les paroles 
qui sont le résultat de l’expression de besoins et de réaction à une frustration. L’enfant qui 
éprouve de la difficulté à s’adapter socialement se caractérise par une incapacité ou de la 
maladresse à exprimer ses sentiments de manière adéquate. Le problème étant la façon de 
réagir qui empêche la résolution de conflits et qui empoisonne la vie du groupe. Il est donc 
nécessaire d’abandonner les comportements d’intimidation, de destruction, d’agression 
verbale ou physique qui sont souvent la résultante d’un problème et la source de conflits. La 
prise de conscience de ses besoins et sentiments par l’enfant est générateur de progression 
dans le domaine des interactions sociales, car c’est en les connaissant et en analysant la 
pertinence des réponses qu’il y apporte sous forme de comportements qu’il pourra essayer de 
s’améliorer. Ce n’est pas la personne qui est remise en cause mais bien les attitudes 
inadéquates qu’elle peut avoir. L’adulte peut demander à l’enfant de se décentrer en s’aidant 
de questions du type « Qu’a pu ressentir X lorsque tu lui as dit cela ? ». Cette manière de 
procéder permet à l’enfant de se mettre à la place d’autrui et de saisir l’impact de ses gestes 
ou de ses paroles.  
La résolution de conflits  
Lorsqu’un conflit apparaît au sein d’un groupe, les enfants n’ont la plupart du temps pas 
acquis de conduites efficaces pour le régler. Dans le cadre scolaire, c’est aux enseignantes de 
leur fournir un modèle de résolution de conflits et d’analyser avec les élèves sa pertinence. Il 
peut comporter les étapes suivantes :  
1) L’identification du problème (quels sont les besoins, les sentiments en jeu et les 
différents points de vue sur la situation, ainsi que les objectifs à atteindre)  
2) La recherche de solutions possibles (quelles ressources a-t-on à disposition) 
3) Le choix d’une solution (la plus efficace par rapport à l’objectif que l’on a) 
4) La mise en place de la solution (quand, comment) 
5) L’évaluation de ses résultats (la solution a-t-elle été efficace ? comment réguler ?) 
Dans le cadre des activités de coopération que nous allons mettre en place, il serait tout à fait 
pertinent d’adapter ce modèle lors des moments de réatroaction. Cela permettrait aux élèves 
de pouvoir verbaliser les difficultés rencontrées avec leurs pairs et d’en comprendre la cause. 
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Puis, de réfléchir ensemble à des solutions à apporter et qui peuvent servir à tous les élèves 
dans des situations semblables. Lors de la leçon suivante, la variante choisie peut être mise en 
place et ses effets discutés au moment de la rétroaction. Ainsi seront encouragés des 
comportements favorables à une bonne coopération et les élèves pourront s’épanouir dans leur 
travail de groupe. 
Les quatre étapes de l’acquisition de compétences sociales auxquelles nous nous sommes 
intéressées, soit l’affirmation de soi, la conscience des autres, le contrôle de soi et la 
résolution de conflits forment un tout indissociable. En effet, pour se sentir estimé, l’enfant a 
besoin d’être respecté et écouté par ses pairs, mais pour cela il doit adopter les mêmes 
attitudes envers ses camarades. Pour en être capable, il faut qu’il ait conscience des autres et 
qu’il sache contrôler ses gestes et ses paroles. Finalement, en cas de mésentente, les habiletés 
sociales acquises lui permettent de trouver des solutions efficaces pour ramener la sérénité au 
sein du groupe. 
 Hypothèse de travail  
D’après les éléments présentés ci-dessus, notre hypothèse de travail s’est définie de la 
manière suivante :  
« la mise en place d'activités de pédagogie coopérative améliore l'estime de soi des élèves ». 
Ceci car la pédagogie coopérative est, comme nous l’avons mentionné, bénéfique au niveau 
des compétences relationnelles et cognitives, qui sont des composantes nécessaires à une 
haute estime de soi-même. 
Partant de cette hypothèse, nous avons axé notre travail sur les points suivants : 
 Les principes sur lesquels se base la pédagogie coopérative  
 Ses constituants 
 Ses apports pour ceux qui la pratiquent 
 Méthodologie 
La réalisation de notre recherche s’est déroulée en plusieurs étapes. Premièrement, nous avons 
mis en place une pédagogie coopérative sous forme de travail d’équipes. Pour ce faire, deux 
classes d’élèves de CYP1 premier parcours ont été mixées puis divisées en deux groupes, l’un 
expérimental et l’autre témoin.  
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Deuxièmement, nous avons tiré profit de ces séances pour faire des observations sur 
l’astmosphère au sein des équipes, le fonctionnement général, l’implication de chaque 
membre et les encouragements effectués. 
Finalement, au terme de ces séances de coopération, nous avons fait passer un entretien oral à 
cinq élèves de chaque groupe. L’estime de soi étant difficilement mesurable, particulièrement 
avec un échantillon si restreint, il ne s’agissait pas d’établir une comparaison entre les deux 
groupes, mais de voir ce qui émergeait de cette pédagogie au travers du ressenti des élèves qui 
l’avaient pratiquée ou non. 
Pour créer les questions de l’entretien , nous nous sommes basées sur les éléments théoriques 
que nous avons relevés lors de nos lectures traitant de l’estime de soi. Nous avons alors 
regroupé ces éléments sous deux pôles distincts mais complémentaires. Le premier faisant 
référence au sentiment d’attachement, et le second à la valeur et aux capacités que s’attribue 
une personne. A partir de cela, nous avons choisi des questions qui nous semblaient 
accessibles aux élèves de cet âge car relativement concrètes. 
 
Attachement / se sentir aimé : 
1) Comment te sens-tu avec les camarades de ta classe ? 
2) Lorsque tu as travaillé en équipe, comment te sentais-tu dans ton groupe ? (possibilité 
de relancer sur le fait d’être écouté, de pouvoir s’exprimer, relation avec les copains) 
3) Est-ce que maintenant tu as plus de copains/copines qu’avant de travailler avec l’autre 
classe ? Qu’est-ce qui te permet de dire ça ? 
4) Depuis que tu as travaillé en groupe, est-ce que tu te sens mieux aimé par tes 
camarades ?  
5) Est-ce que tu vas plus facilement vers les autres camarades ?  
Valeur / capacités : 
6) Est-ce que tu t’es senti fort lorsque ton équipe gagnait ? Ou pas fort lorsque ton équipe 
perdait ? (en rapport à la réussite des activités coopératives) 
7) Quand tu travailles en groupe, est-ce que tu as l’impression d’être utile, de pouvoir 
aider ton équipe ? 
8) Au début, est-ce que tu avais peur de travailler en groupe ? Pourquoi ? Et maintenant ? 
9) Est-ce que tu trouves plus facile de réussir des exercices quand tu travailles seul ou 
avec tes camarades ? Pourquoi ? 
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MISE EN PRATIQUE 
 Travailler en décloisonnement 
Ce mode de travail nous a paru approprié de par divers aspects. Nous désirions chacune être 
impliquées dans la mise en place des moments coopératifs, afin d’avoir deux regards sur cette 
recherche. Nous avons donc écarté l’idée que l’une de nos classes soit témoin et l’autre 
expérimentale. Cela a facilité l’organisation, du fait de ne pas devoir gérer simultanément 
deux modes de fonctionnement (coopératif ou non) dans une même salle. En outre, si la 
recherche s’était déroulée dans une même pièce, mêlant groupe expérimental et groupe 
témoin, les principes de la coopération auraient pu être repris par le second groupe. Cela aurait 
alors constitué un biais que nous voulions éviter. 
 Formation des groupes 
Nous avons formé un seul et même groupe avec les deux classes et tiré au sort deux sous-
groupes : un groupe expérimental et un groupe témoin, comprenant le même nombre d’élèves 
de chaque classe, afin de réduire l’influence des affinités existantes sur la coopération. La 
visée était alors d’observer si l’estime de soi est plus favorisée dans un groupe où une 
structure coopérative est mise en place que dans un groupe où les élèves ne font que 
collaborer. Par ailleurs, pour que la manière de fonctionner de l’enseignante ainsi que les liens 
déjà tissés avec ses élèves n’aient pas d’impact sur la coopération, nous avons jugé préférable 
de nous occuper de chaque groupe alternativement. 
 L’assignation à une équipe 
En réfléchissant à l’organisation des groupes formés par les élèves des deux classes, nous 
nous sommes posé la question de la constitution des équipes. Nous avons nous-mêmes décidé 
de leur composition pour plusieurs raisons. Tout d’abord, le fait de laisser les élèves choisir 
avec qui ils voulaient être aurait eu plusieurs conséquences que nous désirions éviter. Cela 
aurait amené les élèves à choisir des camarades avec qui ils ont des affinités et qui ont le 
même statut qu’eux en classe et les mêmes habiletés. De plus, ils se seraient probablement 
regroupés selon le sexe, ou les appartenances culturelles. Ceux qui ne sont pas très populaires 
auraient pu se voir rejetés et leur estime de soi quant à leur valeur ou leurs capacités en aurait 
souffert. Nous pensons qu’il est important que les enfants puissent coopérer en équipes 
hétérogènes. Si les valeurs de la coopération sont respectées, le rendement de l’équipe peut 
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être positif peu importe les membres qui la constituent. Et puisque deux classes ont été 
décloisonnées pour ce projet, il nous a paru adéquat de s’assurer que les équipes soient 
formées de quatre élèves, soit deux de chacune d’elles. 
La composition des équipes variait lors de chaque nouvelle activité, dans le but de faire 
travailler les élèves avec tous leurs camarades, en mélangeant les filles et les garçons des deux 
classes. Nous ne nous sommes pas basées sur les compétences des élèves pour former les 
groupes.  
 Tâches proposées et structure 
En nous référant au plan d’étude vaudois ainsi qu’au programme des deux classes, nous avons 
créé des activités dans plusieurs disciplines ; en français, en mathématiques et en 
connaissance de l’environnement. Ces dernières étaient dispensées à raison de deux périodes 
par semaine. Les activités étaient identiques pour les deux groupes, seule la manière de 
travailler divergeait. En effet, il a été expliqué aux élèves qu’ils feraient les mêmes  
apprentissages mais de façon un peu différente : les équipes du groupe expérimental se voyant 
attribuer des rôles, absents dans les équipes du groupe témoin.  
Les rôles que nous avons utilisés étaient les suivants :  
Le gardien du temps veille à ce que les 
activités soit réalisées dans le temps imparti. 
Il s’aide pour cela de l’horloge de la classe . 
 
Le messager est le porte-parole de son 
groupe lorsque celui-ci a des questions à 
poser à l’enseignante. 
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Le policier s’engage à faire respecter la 
discipline au sein du groupe pour que 
l’atmosphère soit propice aux apprentissages 
et à la coopération. 
 
Le capitaine s’occupe de prendre et de 
restituer le matériel à disposition pour les 
activités. 
 
Le secrétaire prend en charge la rédaction des 
réponses aux exercices. C’est le seul rôle qui 
passe par tous les élèves du groupe lors d’une 
même leçon. Les changements de secrétaires 
se font simultanément aux changements de 
postes. 
 
Afin de garantir l’égalité de passage des élèves à chaque rôle, nous avons pris le parti de 
décider nous-mêmes de leur attribution, et ceci pour chaque activité. 
Autre différence ; la notion d’encouragement qui a été présentée et appliquée dans le premier 
groupe. 
C’est lorsque nous leur avons expliqué comment travailler de manière coopérative que nous 
avons introduit la notion d’encouragement, sous forme de discussion avec eux. Puis, nous 
avons à nouveau insisté sur ce point en début d’une leçon en établissant un tableau en T à 
partir des idées des élèves : 
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Paroles Gestes 
• Allez, vas-y ! 
• Vas-y, tu peux y arriver ! 
• Je sais que tu peux y arriver ! 
• Courage ! 
• Une petite tape dans le dos 
• Applaudir 
• Lever le pouce pour dire super 
 
Ces éléments devaient être mis en pratique durant les activités, puis une discussion rétroactive 
permettait aux élèves d’exprimer leur ressenti vis-à-vis de la tâche, de la coopération avec 
leurs camarades et des encouragements donnés ou reçus. 
 Les récompenses 
Dans un premier temps, des récompenses sous forme de « diplômes » étaient remises à 
l’équipe qui avait obtenu le plus de points aux exercices. Le but était de les encourager à bien 
travailler. Puis, voyant que cela ne favorisait pas les attitudes coopératives en soi, il nous a 
semblé plus pertinent de faire des observations des élèves en action et de décerner les 
diplômes en fonction de ces dernières. Ceci était dès lors plus centré sur les compétences 
sociales mais restait néanmoins trop subjectif car il n’était pas toujours évident d’observer le 
fonctionnement de tous les groupes et de répondre en plus aux questions des élèves. C’est 
pour cela que nous avons finalement laissé le choix aux équipes de l’attribution du diplôme à 
l’une d’entre elles, avec une demande de justification de la décision. C’est ainsi que nous 
avons été surprises de voir le regard critique qu’étaient capables de porter les élèves sur le 
fonctionnement de leur groupe et les remédiations possibles. Cette façon de procéder était 
selon nous la plus fructueuse car elle permet de responsabiliser les élèves et de pousser leur 
réflexion sur les principes de la coopération. 
 Observations : pointage sur trois leçons 
Vendredi 11 mars 2011 
Ce jour marque la première séance de pédagogie coopérative. Au début de la matinée, nous 
avons expliqué aux deux groupes le déroulement des semaines à venir, pendant lesquelles ils 
seront séparés et travailleront en équipes sur les mêmes sujets mais de manière un peu 
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différente avec l’une ou l’autre d’entre nous. Puis, des explications plus détaillées ont été 
données au groupe expérimental à propos des divers colliers représentant les rôles qui leur 
seront attribués. Une fois les équipes formées et le travail commencé, voici les observations 
qui ont pu être relevées pour ce premier moment de coopération : 
Rôles : 
Les élèves ont bien compris les fonctions relatives aux différents rôles, mais avaient 
cependant de la peine à les mettre en pratique. Ils avaient tendance à se disperser en 
s’impliquant dans les rôles de leurs camarades. Notamment les messagers qui se multipliaient 
au fur et à mesure de l’activité. Des régulations ont alors été apportées au fil de la matinée 
pour que les enfants parviennent à s’approprier leur rôle. 
Implication : 
Nous avons pu constater une bonne implication générale dans les tâches proposées, ainsi 
qu’une forte motivation pour cette nouvelle manière de travailler. Cependant, la majeure 
partie des équipes était dirigée par un ou deux élèves leaders, ce qui avait pour conséquence 
d’entraver l’implication des autres membres de l’équipe, et d’amener une atmosphère 
déplaisante. Nous avions alors encore à faire face à de nombreuses plaintes d’élèves 
concernant le comportement de certains de leurs camarades. De plus, nous avons eu le 
sentiment que le fait de mélanger les deux classes n’a pas aidé les élèves à s’exprimer 
librement devant des camarades qu’ils ne connaissaient pas préalablement.  
Vendredi 25 mars 2011 
Pour cette séance, les rôles ont été attribués aux élèves par l’enseignante, comme pour les 
séances précédentes, et la notion d’encouragement a été introduite oralement (que peut-on 
dire et faire pour encourager ses camarades ?).  
Les équipes, quant à elles, ont cette fois-ci été formées par les élèves eux-mêmes. Nous 
désirions, de cette manière, savoir si la théorie de l’assignation à une équipe se confirmait 
dans la pratique. Cette dernière, comme nous l’avons écrit précédemment, soutient que le 
choix des équipes laissé aux élèves défavorise une coopération efficace.  
Deux équipes se sont rapidement formées par affinité, l’une composée uniquement de filles 
(A), et l’autre de garçons (B). Les autres élèves qui se sont regroupées « par défaut » ont alors 
constitué des équipes plus hétérogènes (C et D). A partir de cela, nous avons constaté les faits 
suivants : 
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Rôles : 
Dans les deux groupes créés par affinités, seuls les rôles du messager et du capitaine ont été 
respectés. Le rôle du secrétaire a particulièrement posé problème. En effet, les élèves se 
disputaient pour l’utilisation du matériel. Les policiers et les gardiens du temps ont été 
inexistants pendant cette activité. A l’inverse, dans les deux autres équipes, les rôles ont été 
tenus de manière plus rigoureuse, même si des améliorations pouvaient être apportées.  
Le manque de structure au sein des premières équipes a engendré de nombreux conflits. Les 
résultats obtenus sont peut-être une conséquence directe de ces dysfonctionnements. Sur 
quatre exercices, pour un total de vingt-deux points, voici les résultats obtenus par les 
équipes : 
• Equipe A : 4 fautes 
• Equipe B : 6 fautes 
• Equipe C : 3 fautes 
• Equipe D : 1 faute 
 
Encouragements : 
La notion d’encouragement qui a été présentée en début de leçon n’est pas apparue dans les 
équipes. Lors du moment de discussion collectif, les élèves ont eux-mêmes relevé les points à 
améliorer, soit les encouragements et le respect des rôles. 
Vendredi 20 mai 2011 
Cette date marque la dernière séance de coopération en décloisonnement. Les rôles ainsi que 
l’assignation à une équipe ont été attribués par l’enseignante. A nouveau, les paroles et les 
gestes d’encouragement ont été rappelés par les élèves. 
Voici les observations que nous avons relevées dans les différentes équipes : 
• Equipe 1 : Même après avoir rappelé l’importance des encouragements au sein d’une 
équipe, une élève en particulier ne participait pas activement à la tâche. Elle découpait, 
coloriait son cartable, au détriment de son rôle de policier. Les trois autres membres 
s’investissaient dans le travail et prenaient leur rôle à cœur. 
• Equipes 2, 3 et 4: Lors des observations de l’enseignante, l’entente dans ces équipes  
semblait bonne et tout le monde participait, encourageait et tenait son rôle. En outre, 
l’équipe 2 tentait d’être la plus rapide. 
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Rétroaction: 
Comme après chaque séance, une discussion réflexive s’est tenue avec les élèves. Lors de 
cette dernière, l’attribution du diplôme de la coopération a à nouveau été confiée au jugement 
des élèves. Une fille du quatrième groupe a exprimé le sentiment de ne pas avoir été assez 
écoutée dans son rôle de policier, et aurait préféré plus d’encouragements au sein de son 
équipe. 
Dans la première équipe, c’est le manque de participation d’une élève qui a été souligné, ainsi 
que les encouragements qui lui ont été apportés. 
 Canevas d’entretien : analyse 
Suite aux activités coopératives réalisées avec les classes, nous avons choisi quelques élèves 
du groupe expérimental et du groupe témoin afin de leur faire passer un entretien. Ce dernier 
a été créé pour voir si les moments coopératifs avaient eu ou non des effets positifs sur 
l’estime de soi des élèves. Il comportait d’une part des questions en lien au sentiment 
d’attachement (questions 1 à 5), et d’autre part des questions touchant aux capacités et à la 
valeur que les élèves s’attribuent (questions 6 à 9). Ces deux pôles sont d’après nous des 
composantes fondamentales de l’estime de soi. La première regroupe des éléments 
nécessaires à une bonne estime de soi, tels que l’attachement, le fait de se sentir aimé, la 
qualité des  relations avec autrui et l’appartenance à un groupe. La seconde, quant à elle, 
comprend les réussites, la conscience de ses forces et difficultés, ainsi que sa propre valeur, 
qui résulte des messages positifs que les autres nous adressent.  
Les réponses des élèves ont ici été rassemblées par groupe (expérimental et témoin) et 
puisque nos entretiens ont été menés dans un but qualitatif, nous n’avons pas trouvé 
nécessaire d’écrire à plusieurs reprises des réponses similaires. 
Nous avons choisi de reprendre les deux pôles cités précédemment pour analyser les points 
qui résultent du ressenti et des impressions que nous ont livrés les élèves. 
Sentiment d’attachement 
Ressenti du groupe expérimental : 
Les élèves interrogés expriment une bonne entente générale avec leurs camarades. Certains 
enfants relèvent en plus une amélioration des relations avec leurs copains, se traduisant par 
moins de disputes ou de mots méchants. Une amélioration des comportements a été notée 
lorsqu’un diplôme de coopération était à la clé. Depuis le travail de groupes, une partie des 
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enfants a l’impression d’avoir renforcé les liens avec quelques camarades et d’avoir de 
nouveaux amis dans les deux classes. Dans les équipes, les élèves semblent unanimes pour 
dire que l’entente générale dépendait des affinités entre les différents membres et que le non 
respect des rôles était souvent générateur de désaccords, voire de décrochage de l’activité 
pour certains. L’écoute entre les membres d’une équipe était parfois problématique, mais tous 
se sentaient de manière générale bien avec leurs pairs. Les réponses des élèves ne nous 
permettent pas de dire si les activités coopératives les ont amenés à aller plus facilement vers 
les autres, ou si c’était le cas, ils n’ont pas été en mesure d’expliquer ce changement. 
Ressenti du groupe témoin : 
Dans ce groupe, l’entente entre les élèves est bonne et l’écoute présente la plupart du temps. 
Ils ont eux aussi relevé quelques difficultés relationnelles en fonction des affinités. Les points 
qui se distinguent du groupe expérimental sont ceux qui ont trait aux nouvelles relations. En 
effet, beaucoup de points positifs ressortent. Les enfants disent s’être fait de nouveaux amis et 
avoir plus de facilité de contact avec leurs camarades, notamment lorsqu’ils se réfèrent aux 
récréations. 
Valeur et capacité 
Ressenti du groupe expérimental : 
Les défaites ou les victoires n’engendrent pas un sentiment de supériorité ou de manque de 
capacité chez les élèves, qui ne s’attribuent pas personnellement la faute ou le mérite suivant 
les résultats obtenus par leur équipe. Ils se sentent bien en cas de victoire mais non 
incompétents dans le cas contraire. Le sentiment d’utilité au sein du groupe est mitigé entre 
les enfants interrogés. Certains pensent avoir pu l’être en  apportant leurs réponses et d’autres, 
malgré leur volonté d’aider, ne se sentaient pas pris en compte ou ne savaient pas comment 
faire. Ce mode de travail n’a dès le départ pas été source d’inquiétude pour les participants, 
qui a posteriori ont relevé les avantages de cette coopération. Ils ont souligné les bénéfices de 
l’entraide et des apports des pairs lorsque l’entente était bonne. 
Ressenti du groupe témoin : 
Les élèves de ce groupe ont tendance à lier la réussite des tâches à leurs propres capacités 
mais de manière non systématique et modérée. Certains ont déclaré ne s’attribuer ni la 
victoire ni la défaite ou ne pas se sentir diminués par rapport aux résultats. Toutes les opinions 
démontrent un sentiment d’utilité, se manifestant par l’apport d’explications et de réponses à 
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l’équipe. En ce qui concerne les inquiétudes vis-à-vis du travail en décloisonnement, ces 
dernières sont minimes. Ce mode de fonctionnement n’a pas convaincu tous les élèves qui 
relèvent certes une entraide grâce à l’apport des compétences de chacun, mais des difficultés 
de concentration qui empêchent un travail efficace. Ils ont alors l’impression de mieux réussir 
les exercices lorsqu’ils travaillent individuellement. 
 Bilan et analyse du ressenti des élèves  
De manière générale, les deux groupes voient une amélioration des relations avec leurs 
camarades. Si on se réfère plus particulièrement au travail des équipes durant les moments de 
décloisonnement, les affinités antérieures entre les élèves exercent une influence, que ce soit 
dans les équipes expérimentales ou témoins. Cela pourrait alors nous mener à penser que la 
façon dont nous avons mis en place la pédagogie coopérative n’a pas pu assurer une bonne 
entente entre tous. D’une part, les travaux en coopération ont occupé une durée restreinte dans 
la vie sociale des enfants, ce qui à notre avis n’a pas suffi pour modifier réellement les 
affinités entre eux. D’autre part, le choix que nous avons fait de changer la composition des 
équipes d’une semaine à l’autre a été bénéfique pour permettre aux élèves de connaître une 
majorité des membres de leur groupe, mais cela n’a alors pas pu se faire de manière 
approfondie. Pour les équipes travaillant en coopération, les rôles qui leur étaient attribués 
étaient quelques fois source supplémentaire de désaccords. Cependant, ces derniers ont 
permis aux élèves de saisir la nécessité et les bénéfices du travail de groupe. Les enfants ont 
relevé que ce mode de fonctionnement leur apportait beaucoup au niveau cognitif, alors que 
les membres du groupe témoin pensent, suite à ces activités, qu’il est plus aisé de travailler de 
manière individuelle. Néanmoins, au niveau relationnel, ces derniers semblent avoir bénéficié 
d’un apport plus important. Les moments de discussion ont donné la possibilité aux élèves de 
s’exprimer sur le fonctionnement de leur équipe, et de soulever les points à améliorer. Ainsi, 
il est probable que cette clôture ait rendu plus visible les difficultés relationnelles chez ce 
groupe-ci. Un autre point qui a marqué une différence entre les deux groupes est celle de 
l’utilité au sein de leurs équipes. Tous les élèves du groupe témoin ont eu le sentiment d’avoir 
pu apporter leur aide à leurs camarades, ce qui n’a pas été le cas pour l’ensemble des 
membres de l’autre groupe. Il est probable que l’unique rôle attribué à un élève, s’il n’est pas 
respecté par les autres, lui ôte sa fonction dans l’équipe et par extension son utilité. Alors que 
ceux pour qui les rôles ne sont pas définis peuvent prendre en charge divers aspects de la 
tâche. 
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Les capacités des participants n’ont que très peu été remises en cause par le groupe 
expérimental en fonction de la réussite ou non des activités. Un ressenti plus mitigé à ce sujet 
a été exprimé par le groupe témoin. Nous pensons que les moments de rétroaction menés 
uniquement avec le premier groupe justifie cette différence. Le diplôme a lui aussi exercé une 
influence; le fait de l’attribuer à l’équipe entière et non à un élève en particulier a selon nous 
évité que la réussite ou non des activités remette en cause la perception que l’enfant a de sa 
propre valeur. 
 Analyse de nos observations des équipes  
Au niveau du fonctionnement au sein des diverses équipes, nous avons pu noter des 
différences dans la relation entre les pairs. Nous avions écrit plus haut au sujet de la nécessité 
que les enfants acquièrent une conscience des autres pour pouvoir coopérer de manière 
efficace. Dans les équipes qui éprouvaient des difficultés à s’accorder, nous avons observé 
qu’il n’était pas aisé pour certains enfants de tempérer leur envie de tout gérer, et qu’ils ne 
prenaient pas en compte les remarques et les idées des autres. Cela poussait des élèves à sortir 
de leur groupe pour exprimer à l’enseignante leur insatisfaction à propos de la mauvaise 
écoute et des disputes dans leur équipe. Cela vient certainement d’une difficulté de 
décentration et du fait que les élèves restent sur leurs propres « besoins de faire », « besoins 
de montrer » ce dont ils sont capables, sans essayer de se mettre psychologiquement à la place 
de l’Autre. Comme nous l’avions expliqué plus haut, cela nécessite un apprentissage sur un 
long terme, et c’est probablement le fait d’avoir mené les activités coopératives sur une courte 
période qui n’a pas permis de développer suffisamment la conscience des autres. En parallèle, 
les élèves plus timides n’étaient pas en mesure de réussir à s’affirmer. Ces deux éléments 
réunis ne favorisaient donc pas une dynamique de travail permettant la participation de tous 
les membres. Le groupe expérimental, qui a bénéficié d’une réflexion critique à la fin de 
chaque séance, a montré une évolution plus conséquente des relations entre pairs. Les élèves 
ont tout d’abord été capables de souligner les attitudes propices ou non à un bon 
fonctionnement du travail en équipe. Ils ont réussi à verbaliser les points faibles et forts de 
leur équipe et ont pu exprimer leurs attentes pour les séances à venir.  
Finalement, le fait d’avoir mené les activités coopératives sur un court terme a eu pour 
conséquence de mettre l’accent sur les éléments à améliorer, alors qu’après une période plus 
longue, les éléments positifs auraient peut-être été plus nombreux et ainsi relevés lors des 
moments de rétroaction. 
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CONCLUSION 
Initialement, notre projet de recherche s’est construit à partir d’éléments théoriques qui nous 
ont été présentés dans le cadre de notre formation à la HEP, ces derniers répondaient à nos 
observations faites sur le terrain pendant trois années de stage. Nous avons, d’après les 
recherches sur la pédagogie coopérative, tenté d’extraire les points les plus à même de 
répondre à nos attentes, soit favoriser au mieux l’estime de soi chez les élèves.  
Le cadre dans lequel nous avons mis en place cette pédagogie nous a imposé une restriction 
de temps et a limité notre champ d’action. Cela nous a guidé vers des activités se rapportant 
uniquement au programme scolaire et qui permettaient d’évaluer les compétences des élèves. 
Les apprentissages, liés aux disciplines, tendaient alors à prendre le pas sur l’acquisition de 
compétences sociales. Notre ressenti est que des activités parascolaires telles que des rallyes, 
des sorties découverte, du théâtre auraient pu engendrer de plus grands apports au niveau des 
échanges sociaux entre les enfants, en les décentrant de l’aspect scolaire des tâches à 
effectuer. De plus, pouvoir exercer la coopération au travers de disciplines variées (arts 
visuels, musique, gymnastique,...) aurait pu permettre aux élèves présentant davantage de 
difficultés en français ou en mathématiques de se distinguer à leur tour. 
Le travail que nous avons mené dans les classes a permis de sensibiliser les élèves à la prise 
en compte de l’Autre, de ses sentiments et de ses idées. Les élèves ont pu avoir un regard 
« méta » sur le fonctionnement relationnel de leur équipe. Cette décentration de l’action vers 
la réflexion n’est pas évidente et instinctive pour des enfants de cet âge, mais au fil des 
séances, nous avons pu observer pendant les activités et lors des rétroactions une progression 
assez significative. A partir de ces constatations, nous pensons que la pédagogie coopérative 
améliore le sentiment d’estime de soi des élèves, même si les entretiens avec quelques enfants 
de chaque groupe ne font pas ressortir une manifestation plus nette d’une amélioration de 
l’estime de soi chez les membres du groupe expérimental. Maintenant que nous avons 
expérimenté une manière de travailler en coopération, il est plus aisé d’avoir le recul 
nécessaire pour voir quels éléments dans la mise en place de cette dite pédagogie étaient 
pertinents et ceux qui nous ont paru moins adéquats. Les éléments positifs que nous retenons 
sont tout d’abord l’utilisation des rôles au sein des groupes, car ils permettaient réellement 
aux élèves de se sentir responsables d’une fonction précise, de percevoir et de respecter celles 
de leurs camarades. La notion d’encouragement elle aussi était fondamentale pour la 
coopération et pour l’estime de soi, car c’est une manière perceptible de montrer à l’Autre 
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qu’il est capable et qu’il est soutenu dans ses actions. Les moments de réflexions critiques 
menés avec le groupe expérimental ont été source de progression dans la prise en 
considération des remarques et besoins de chacun. Ils ont été utiles pour fixer de nouveaux 
objectifs dans le but d’améliorer la qualité de la coopération. Parallèlement à cela, nous 
verrions quelques changements à apporter afin de mettre davantage l’accent sur l’estime de 
soi dans ce processus d’apprentissage. Un des paramètres qui nous semble avoir fait défaut est 
la période trop restreinte pendant laquelle les élèves ont mis en pratique ce mode de 
fonctionnement. Pendant ce laps de temps, ils ont pu intégrer les bases de la coopération, sans 
que celle-ci soit parfaitement assimilée. Sur un plus long terme et avec une fréquence plus 
soutenue, les principes de la coopération (rôles, encouragements, rétroactions) auraient été 
acquis et cette pédagogie aurait pu porter ses fruits. Les élèves auraient alors passé l’étape de 
l’apprentissage pour travailler en coopération de manière naturelle. Le décloisonnement, que 
nous avons privilégié dans notre recherche, a probablement constitué un frein pour l’entente 
dans les groupes, car les enfants ont non seulement dû apprendre à coopérer mais aussi à se 
connaître. Il nous paraît probable que cela ait engendré des conflits supplémentaires. En 
maintenant le décloisonnement, il aurait été plus judicieux de garder les mêmes équipes d’une 
fois à l’autre pour renforcer les liens entre ses membres.  
Lorsque nous avons débuté avec la coopération en classe, nous avions une vision peu réaliste 
du chemin à parcourir pour que les élèves l’intègrent. Une vidéo dans laquelle une classe 
multi-âges travaillait de cette façon nous avait montré les portées positives de cette pédagogie. 
Tout semblait alors aller de soi, mais nous ne nous étions pas rendu compte de tout le 
fonctionnement qui avait été mis en place au départ. Ainsi, une fois confrontées à certains 
obstacles, nous nous sommes dit qu’il faudrait y aller par étape progressive pour que cela 
aboutisse à terme à un véritable travail coopératif.  
Du côté des élèves, nous avons relevé une attitude positive et ouverte vis-à-vis du travail en 
décloisonnement, ainsi qu’un réel enthousiasme pour les moments coopératifs, chez le groupe 
qui l’a pratiqué. Nous pensons que cela provient des changements apportés dans leurs 
apprentissages au quotidien. Le fait de changer de classe, de travailler en petits groupes avec 
d’autres enfants, une autre enseignante, et de manière différente a été une riche source de 
motivation. Une implication supplémentaire dans les tâches s’est ressentie grâce à l’obtention 
d’un diplôme de bonne coopération, décerné aux membres de l’une des équipes.  
Etant arrivées au terme de notre recherche, nous pouvons apprécier les bénéfices du travail 
qui a été mis en place dans nos classes. Nous étions déjà sensibles à l’importance d’établir de 
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bonnes relations avec les élèves et entre ces derniers pour que les apprentissages puissent se 
faire dans un climat agréable et serein. Ainsi, la pédagogie coopérative, hormis les effets 
positifs qu’elle peut avoir sur l’estime de soi, est un bon moyen de promouvoir et de garantir 
les valeurs sociales qui nous semblent être essentielles.  Elle permet aux élèves de devenir 
« acteurs » de la vie de la classe en faisant valoir leur avis et en prenant en considération celui 
des autres. Nous avons observé que ceci était parfaitement réalisable même avec de jeunes 
enfants, qui ont manifesté une implication certaine dans les moments de réflexion collectifs. 
C’est donc avec enthousiasme que nous mettrons en place cette pédagogie dans nos futures 
classes, en profitant de nous appuyer sur l’expérience théorique et pratique que nous avons 
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ANNEXES : SYNTHESE DES ENTRETIENS 
Groupe expérimental 
Question 1 : Comment te sens-tu avec les camarades de ta classe ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ Bonne entente avec les camarades -­‐ Amélioration des relations avec les 
copains (moins de disputes, moins de 
mots méchants). 
-­‐ Pas de grands changements entre 
avant et après le travail en équipes 
 
Question 2 : Lorsque tu as travaillé en équipe, comment te sentais-tu dans ton groupe ? 
(possibilité de relancer sur le fait d’être écouté, de pouvoir s’exprimer, relation avec les 
copains) 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ amélioration de la relation dans le 
groupe pour l’obtention du diplôme 
de la coopération.  -­‐ bonne entente et sentiment d’être 
écouté 
-­‐ Difficultés à s’entendre et à coopérer 
avec un membre du groupe -­‐ Pas toujours sentiment d’écoute, ni de 
respect dans son rôle de policier -­‐ Trouve qu’il y a parfois des disputes, 
certains membres de son groupe 
jouaient plutôt que de travailler -­‐ Certains élèves ne tenaient pas bien 
leur rôle de policier -­‐ Se sentait parfois peu écoutée -­‐ Trop de bruit dans les équipes -­‐ Une élève veut commander dans le 
groupe 
 
Question 3 : Est-ce que maintenant tu as plus de copains/copines qu’avant de travailler 
avec l’autre classe ? Qu’est-ce qui te permet de dire ça ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ nouveaux amis car plus de contacts -­‐ pareil qu’avant de travailler avec 
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avec les élèves de la classe 
parallèle -­‐ impression d’avoir renforcé les 
liens avec certains élèves 
la classe parallèle -­‐ pas de nouvelles copines dans la 
classe parallèle 
 
Question 4 : Depuis que tu as travaillé en groupe, est-ce que tu te sens mieux aimé par tes 
camarades ?  
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ oui, car beaucoup travaillé 
ensemble -­‐ oui, car les copains sont 
maintenant gentils à l’école et en 
dehors 
-­‐ difficile à dire -­‐ Ne sait pas. Les copains parlent 
parfois en même temps qu’elle. 
 
Question 5 : Est-ce que tu vas plus facilement vers les autres camarades ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ oui (sans explication) -­‐ oui, se fait des amis, pas timide -­‐ difficile à dire, ne voit pas de réels changements, même à la récréation -­‐ pas de changement  
 
Question 6 : Est-ce que tu t’es senti fort lorsque ton équipe gagnait ? Ou pas fort lorsque 
ton équipe perdait ? (en rapport à la réussite des activités coopératives) 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ plus fort lorsque l’équipe gagnait, pas 
moins fort lorsqu’elle perdait. 
 
-­‐ non, tout le temps la même chose -­‐ ne sait pas, ça changeait rien, ne se 
sent pas responsable de la perte de 
son équipe. Selon elle, les autres ne 
s’entendaient pas et ne se donnaient 
pas assez de mal. -­‐ oui, elle se sentait moins forte lorsque 
l’équipe perdait 
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Question 7 : Quand tu travailles en groupe, est-ce que tu as l’impression d’être utile, de 
pouvoir aider ton équipe ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ oui -­‐ oui, car pouvait donner les réponses 
 
-­‐ volonté d’aider pas prise en compte 
par les camarades. -­‐ se sent pas très utile car ne sait pas 
quoi faire. Les autres prennent trop de 
place dans l’équipe. -­‐ Non car ne savait pas bien écrire 
 
 
Question 8 : Au début, est-ce que tu avais peur de travailler en groupe ? Pourquoi ? Et 
maintenant ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ non, il trouvait ça cool -­‐ non -­‐ non mais appréhendait le travail avec un camarade en particulier -­‐ ne savait pas à quoi s’attendre vu 
qu’elle ne connaissait pas les élèves 
de la classe parallèle 
 
Question 9 : Est-ce que tu trouves plus facile de réussir des exercices quand tu travailles 
seul ou avec tes camarades ? Pourquoi ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ en groupe car les apports des autres 
élèves l’aident. -­‐ en groupe si l’entente est bonne -­‐ plus facile en groupe car tout le 
monde s’entraide et donne son avis 
-­‐ les deux -­‐ réussi mieux seule car parfois, 
certaines de ses réponses justes sont 
remises en cause par ses camarades 
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Groupe témoin 
Question 1 : Comment te sens-tu avec les camarades de ta classe ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ bien -­‐ se sent bien, mais difficile à expliquer -­‐ s’entend bien avec tout le monde 
-­‐ se sent quelques fois moins bien car 
certains élèves disent des 
méchancetés 
 
Question 2 : Lorsque tu as travaillé en équipe, comment te sentais-tu dans ton groupe ? 
(possibilité de relancer sur le fait d’être écouté, de pouvoir s’exprimer, relation avec les 
copains) 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ bien, pas de dispute, se sentait 
écoutée -­‐ bien, surtout avec un camarade en 
particulier 
-­‐ se sentait parfois moins bien suivant 
les affinités avec les camarades -­‐ quelques fois manque d’écoute de la 
part des camarades 
 
Question 3 : Est-ce que maintenant tu as plus de copains/copines qu’avant de travailler 
avec l’autre classe ? Qu’est-ce qui te permet de dire ça ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ oui car le travail de groupe a 
permis de se faire de nouvelles 
connaissances et des amis. -­‐ nouveaux copains de récréation  -­‐ plus de copains/copines dans les 
deux classes -­‐ au début de l’année, jouait seul, 
alors que maintenant joue avec des 
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Question 4 : Depuis que tu as travaillé en groupe, est-ce que tu te sens mieux aimé par tes 
camarades ?  
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ oui parce que les camarades le 
laissent jouer avec eux -­‐ oui mais difficile d’expliquer la 
raison -­‐ oui car le fait d’avoir beaucoup 
travaillé en groupe lui a permis de 
se faire de nouveaux amis -­‐ oui car les autres viennent plus 
facilement vers lui pour jouer à la 
récréation 
-­‐ non, c’est la même chose qu’avant 
 
 
Question 5 : Est-ce que tu vas plus facilement vers les autres camarades ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ oui parce que plus de copains, et 
même les ennemis deviennent des 
amis -­‐ oui parce que les élèves se 
connaissent mieux et qu’ils sont amis -­‐ il a moins peur d’aller vers les autres -­‐ moins de timidité avec les autres 
-­‐  non, pas de changement 
 
Question 6 : Est-ce que tu t’es senti fort lorsque ton équipe gagnait ? Ou pas fort lorsque 
ton équipe perdait ? (en rapport à la réussite des activités coopératives) 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ se sent fort lorsqu’il gagne -­‐ la même chose car ne s’attribue ni la 
victoire ni la défaite  -­‐ n’a jamais gagné mais sentait quand 
même qu’il était bien  
-­‐ se sent moins fort quand il perd 
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-­‐ se sent meilleur lorsque son équipe 
gagne -­‐ se sent moins forte mais cela ne lui 
pose pas problème 
 
Question 7 : Quand tu travailles en groupe, est-ce que tu as l’impression d’être utile, de 
pouvoir aider ton équipe ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ oui car elle pouvait leur apporter des 




Question 8 : Au début, est-ce que tu avais peur de travailler en groupe ? Pourquoi ? Et 
maintenant ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ non, pas du tout -­‐ non, elle s’est dit que ça allait être 
bien 
-­‐ un petit peu, car ne connaissait pas 
tout le monde et peur que certains 
prennent le rôle de leader 
 
Question 9 : Est-ce que tu trouves plus facile de réussir des exercices quand tu travailles 
seul ou avec tes camarades ? Pourquoi ? 
Apports positifs Apports négatifs et neutres -­‐ avec d’autres copains, mais difficile 
d’expliquer -­‐ en groupe car possibilité de 
s’entraider suivant les compétences 
de chacun 
 
-­‐ idem dans les deux cas -­‐ seul, car en groupe, le bruit des autres 
le déconcentre -­‐ seule parce qu’elle est plus tranquille -­‐ seule car elle réfléchit mieux dans sa 
tête 
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